成人学習論と実践共同体 by 松本 雄一 & Yuichi Matsumoto
 はじめに























はいいがたい｡ 企業における学習は基本的に OJT (on-the-job training: 職場
内学習) と､ Off-JT (off-the-job training: 研修)､ そして従業員の自主性に基
づく自己啓発という３つの方法によって行われるという枠組みは変わってい
ない｡ それに対する批判的な検討が求められており (中原､ 2012)､ たとえ
ば経験学習に基づく OJTの精緻化 (松尾､ 2012)､ あるいは職場という単位




わけではない｡ たとえば相引 (1953) は ｢教育は独り幼児・青少年にのみお
こなわれるものでなく､ 成人にもおこなわれるべきものであって､ 社会教育
の主要な分野が成人教育である｣ として､ 成人教育を ｢成人が自己の教養
を高め職業能力を増進し他の人々と交り社会を理解して社会のため
に貢献するための教育｣ であると定義している1)｡ そして成人がよい学習を








松 本 雄 一38
1) 相引 (1953)､ 911ページ｡
2) 相引 (1953)､ 2930ページ｡
あり､ もう１つはいかに特定集団の労働者たちの学びを理解するか､ という
ことである｡ そして以前は知識の習得が学習であると捉えられていたのに対
し､ 学習する組織3)､ 実践共同体､ そして文化的－歴史的活動理論4)の研究
の進展から､ 現場における実践に基礎を置く方向性に変わってきたと










習を志向しているからである (Wenger, McDermott and Snyder, 2002)｡ も
う１つは ｢生涯学習 (life-long learning)｣ 論である｡ 生涯学習の研究では､
成人教育・学習論を包摂しているものが多い｡ 生涯学習研究については別の







3) 学習する組織 (learning organization) については､ 松本 (2013a) を参照｡
4) 活動理論については松本 (2014a) でもレビューしている｡
5) Fenwick (2008：邦訳)､ 3239ページ｡
6) Fenwick (2008：邦訳)､ 3942ページ｡
 成人学習論の研究とその関連研究
1. 成人学習論とは
のちにみていく Knowles (1980) によれば､ 成人教育・学習の理論は
Lindeman (1926) を契機にその研究が始まったとされる｡ Lindeman (1926)
は成人教育の特徴を４点にまとめている｡ 第１点は教育は生活であるという
ことである｡ ｢学習過程を青少年期に限定するようなすべての静的な教育概
念は､ 廃止されるのである｡ 生活のすべてが学習であり､ それゆえ教育には
終着駅がないのである｣7) との明確な主張は､ 成人学習および生涯学習の基
本的な視座であるといえる｡ 第２点は非職業的な理念である｡ これは経営学
の観点からすると議論のあるところであるが､ Lindeman (1926) は ｢成人教
育は職業教育が修了したところから始まる｣ ｢その目的は､ 生活のすべてを
意味づけることである｣ として､ 職業教育以外のところをその対象としてお




におかれており､ それへの適応が要請される｡ 成人教育は､ まさにこの地点
から始まる｣ として9)､ 学習者の状況､ コンテクストに応じた学習活動､ そ
こから生じるニーズと関心から学習のカリキュラムは構築されるべきである




姿勢を示すとともに､ 他方で ｢なすことと考えることを一体化させる｣ とい
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7) Lindeman (1926：邦訳)､ 30ページ｡
8) この点について堀 (1996) は､ Lindeman が決して職業教育を軽視していないこと､
その目標は労働と教養の統合であったと指摘している｡
9) Lindeman (1926：邦訳)､ 31ページ｡
う実践に基づいた学習の姿勢も示しているといえる10)｡
その上で Lindeman (1926) は､ 成人学習のため､ 経験から知的内容を生
み出す具体的な方法として､ 状況の討議をあげている｡ これは組織化された
話し合いであり､ 自分の考えを表明し合うことで､ 状況を理解し､ 経験を共
有することである｡ この集団的プロセスに基づく活動は実践共同体に通じる
ものがある｡ Lindeman (1926) はまさに成人学習の要件を簡潔に示している
という点で､ 成人学習の端緒といえるものである｡
Cranton (1992) は多くの成人学習研究にふれながら､ 成人学習・成人教
育の内容について考察している｡ 成人教育者とは ｢インフォーマルな場面で
あれフォーマルな場面であれ､ 学習活動の指導､ 助言､ 支援､ 組織化のいず
れかにかかわる者｣ であり､ 成人学習者は ｢インフォーマルであれフォーマ
ルであれ､ あらゆる学習活動へみずから参加するか参加を義務づけられてい
る者すべてをさしている｣11)とした上で､ 成人教育について ｢思考､ 価値観､
態度の変化につながるおとなの一連の活動もしくは経験｣ という定義をおこ
なっている12)｡ その上で Cranton (1992) は､ 成人学習の理論について､ の
ちにふれる Mejirow (1991) の変容的学習の理論をベースに､ 図１のような
モデルを提示している｡
上図について Cranton (1992) はまず､ 学習者・教育者は社会的背景を持
つ学習環境の中に存在しているとして､ 主体と環境の相互作用を想定してい
る｡ 次に学習者と教育者はそれぞれ独自の経験､ 特性､ 価値観､ 信念をもっ
ており､ 学習プロセスに取り組む中でそれらの変容が生まれるという過程に
なっている｡ 学習環境の中の３つの箱の中を見ていくと､ 学習者と教育者の




10) Lindeman (1926：邦訳)､ 3132ページ｡
11) Cranton (1992：邦訳)､ 3 ページ｡




次に学習プロセスの構成要素 (真ん中の２つの箱) には､ 学習者と教育者
は同じ学習プロセスに携わりながらも､ 両者の関わり方が異なっていること
を示していると Cranton (1992) は指摘する｡ 最後の学習者・教育者の変容
と行動 (右側の２つの箱) では､ 学習者・教育者が学習プロセスの結果とし
ての変容するものが示されている｡ ここで重要なのは､ 特性・プロセス・結
果がそれぞれ両方向の矢印で結ばれていることである｡ 学習の結果や成果は
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13) Cranton (1992：邦訳)､ 32ページを参考に､ 筆者作成｡
14) Cranton (1992：邦訳)､ 2829ページ｡




























































2. 成人学習論の理論的基盤としての､ Dewey の省察の概念と Bateson の
学習の階型論
Lindeman (1926) と Cranton (1992) をもとに成人学習論の概要について
説明したところで､ 成人学習論の主要な研究をみていくが､ その前に成人学
習論の前提となる２つの概念についての研究をおさえておきたい｡ それは
｢省察｣ と ｢学習のレベル｣ にかんする研究である｡ 省察については成人学
習論をみていく上で欠かすことのできない概念である｡ すなわち先述の
Fenwick (2008) の通り､ 職場における学習論は知識の伝達から､ 現場にお





(1933; 1938a) の研究をみていくことで､ その前提について理解をしておく｡
もう１つは学習のレベルにかんする考え方である｡ 熟達にもレベルがあり
(Dreyfus and Dreyfus, 1986)､ それに応じた熟達方法があるように (稲垣・
波多野､ 1983)､ 成人学習論にも学習のレベルに応じた学習形態があるとい
う研究は多い｡ それらの研究が理論的基盤にしているのが Bateson (1972)
である｡ のちにみていく諸研究は､ 成人学習論の大きな前提､ すなわち ｢成
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 Dewey (1933; 1938a) の省察の概念
Dewey (1933; 1938a) は今や成人学習の中で欠かすことのできない概念で
ある ｢省察 (reflection)｣ の重要性を説いている｡ 彼の省察の定義は現在で
も用いられているものであり､ その主張を把握しておくことは､ 成人学習論




Dewey (1933) においては､ 思考 (thought) の意味が４つの形態として説






省察的思考 (reflective thought) であると Dewey (1933) は主張する｡ つま
り通常の思考について慎重に根拠を精査することが必要であるとしているの
である｡ その上で省察的思考はたんなる観念の集まりではなく､ 一貫したつ
ながり (consequence) であること､ 目標を持って結論を目指すこと､ その
真実さについて根拠を求めることが省察的思考をもたらすとしている｡ その
上で省察的思考について､ ｢支持するような根拠や､ 考えられる結論に照ら
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16) Cranton (1992：邦訳)､ 89ページ｡










Dewey (1938a) では ｢探求 (inquiry)｣ について考察されている｡ 探求と
省察はある程度互換性のある概念とされているが､ 論理学を考える上では心
理学的意味合いの強い省察ではなく探求を使うとしている20)｡ しかしこの探
求の概念は Dewey (1933) から引き続いており､ 省察を考える上でも重要な
示唆をもたらす｡ まず探求は疑念によりスタートするとして､ その終わりに
は疑念の払拭と､ それによる信念や知識の獲得があるとしている｡ しかし
Dewey (1938a) が強調するのは､ 探求は信念や知識の獲得をもって終わる
ものではない､ 連続性をもっているという点である｡ 得られた信念や知識は
｢保証つきの言明可能性 (warranted assertibility)｣､ すなわちその時点では
このように説明することができる､ という意味であるとしている21)｡





17) Dewey (1933), p. 9.
18) Dewey (1933), pp. 1213.
19) Dewey (1933), pp. 1415
20) Dewey (1938a：邦訳)､ 411ページ｡













 Bateson (1972) の学習の階型論
Bateson (1972) は学習について独自の ｢階型論 (logical categories)｣ を展
開し､ のちの学習理論に大きな影響を与えている｡ その学習理論は学習形態
が ｢ゼロ学習 (zero learning｣ ｢学習Ⅰ (learning I)｣ ｢学習Ⅱ (learning II)｣
｢学習Ⅲ (learning III)｣ というふうにあるというものであるが､ これは学習
のレベルを示していると同時に､ より深い段階へと進むプロセスモデルでも
ある｡
Bateson (1972) の学習理論はその前段階として､ ｢原学習 (proto-learning)｣
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22) Dewey (1938a：邦訳)､ 491492ページ｡






ないのが ｢論理階型 (logical types)｣ である｡ 論理学においてその概念に属
するもの､ 属さないものを考える場合､ それらの間にある概念レベルの違い､
と考えることができる｡ 例えばある学校のクラス (例：３年ねこ組) のメン
バーにＡくん､ Ｂさん､ Ｃくん､ Ｄさんらがいたとして､ 彼らはクラスのメ
ンバーではあるが､ Ａくん＝３年ねこ組ではないし､ ３年ねこ組は ｢３年ね






最初の ｢ゼロ学習｣ は､ 一定の刺激に対して一定の反応が定着するような
学習である｡ ｢一つの感覚的インプット項目が繰り返し与えられるとき､ そ
れに対する反応の揺れが､ 最小限であるようなケース｣ を指す｡ これも１つ
の学習ではあるが､ ｢ゼロ学習｣ という呼称は学習していないという風に誤
解を招きやすい｡ このあと学習Ⅰ､ 学習Ⅱ､ 学習Ⅲと続いていくので始まり
としての ｢０｣ であるとともに､ ゼロ学習は試行錯誤による学習を含まない
という点で他の学習と異なる26)｡
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24) Bateson (1972：邦訳)､ 246250ページ｡
25) Bateson (1972) は４つの学習形態のさらに上の学習形態として ｢学習IV (learning
IV)｣ をあげている｡ しかし ｢地球上に生きる (成体の) 有機体が､ このレベルの変
化に行き着くことはないと思われる (邦訳､ 399ページ)｣ とされているので本論文で
は割愛する｡ この考え方が引用される場合も基本的に ｢学習 III｣ までが取り上げら
れている｡
26) Bateson (1972：邦訳)､ 387391ページ｡
次の ｢学習Ⅰ｣ は､ ゼロ学習の変化として記述される現象のまとまりとさ
れる｡ この学習､ およびこれ以降の学習を考える上ではコンテクストの変化
について理解し､ ｢同じコンテクストが繰り返し現れうる｣ という前提を受
け入れる必要があると Bateson (1972) は説明する｡ 講義の開始・終了時に
鳴らされるチャイムは鳴っている時間が違うし､ 同じ時間は二度と訪れない
ので､ すべて違うものということもできる｡ しかし大学では毎日同じ時間に











｢学習Ⅱ｣ は ｢行為と経験の流れが区切られ､ 独立したコンテクストとし
て括りとられる､ その括られ方の変化｡ そのさいに使われるコンテクスト・
マーカーの変化を伴う｣ というものである28)｡ ｢原学習｣ と ｢二次的学習｣
のところで扱った実験課題のやり方の学習のように､ 学習のしかたの学習
(learning to learn) も学習Ⅱにあたるものである｡ 他には一連の刺激をひと
まとまりとしてとらえる ｢類の学習 (set learning)｣､ ある程度学習させた
ところで､ 刺激の意味するところを逆にしてみる ｢逆学習 (reverse learning)｣
などもこれにあたる｡ また日常生活では､ 人を性格別に分類できるようになっ
たり､ 人の性格が他者との相互作用によって形成されることを理解したりす
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27) Bateson (1972：邦訳)､ 392399ページ｡












どが学習Ⅲに含まれる学習形態であると Bateson (1972) は説明している30)｡
以上４つの学習形態の特徴について､ Bateson (1972) は以下の表１のよ
うにまとめている｡
Bateson (1972) の学習理論は､ 学習のレベルによって４つの学習形態に
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29) Bateson (1972：邦訳)､ 399409ページ｡
30) Bateson (1972：邦訳)､ 410416ページ｡
31) Bateson (1972：邦訳)､ 399ページを参考に､ 筆者作成｡
分類するものである｡ 学習にはレベルがあるということを端的に示しており､
そのアイディアは､ 組織学習 (organizational learning) 理論における低次学
習・高次学習 (Fiol and Lyles, 1985)､ シングル・ループ学習とダブル・ルー
プ学習 (Argyris and , 1978) といった､ 学習レベルを扱う研究にも援
用されている｡
以上､ Dewey (1933; 1938a) の省察の概念の研究と､ Bateson (1972) の学
習の階型論について検討した｡ これ以降では､ 成人学習論の主要な研究につ
いてみていくことにする｡
3. Knowles (1980) のペダゴジーとアンドラゴジーの研究
Knowles (1980) は教育学の分野から､ ｢成人の学習・教育｣ という分野を
確立する理論的整理と実践へのガイド的役割を果たしている｡ 子どもの学習・





Knowles (1980) は子どもの学習・教育 ｢ペダゴジー (pedagogy)｣ と､ 成
人学習・教育 ｢アンドラゴジー (andragogy)｣ という両者を対比しながら､
アンドラゴジーのあるべき姿を探求している｡ 彼は成人学習・教育の機運が
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まず個人の教育的ニーズでは､ Maslow (1970) の欲求段階説や､ Erikson の

















とである｡ そして Knowles は社会の変化のスピードが増している状況では､
教育を知識伝達のプロセスとして定義することは時代遅れであり､ 生涯学習
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32) Knowles (1980：邦訳)､ 24ページ｡
33) Knowles (1980：邦訳)､ 512ページ｡
34) Knowles (1980：邦訳)､ 1228ページ｡
35) Knowles (1980：邦訳)､ 2831ページ｡
を前提として､ ｢学び方の学習｣ と､ ｢自己決定的な探求 (self-directed in-
quiry) の技能の学習｣ が重要であるとしているのである36)｡ 前者は現代的に
いえば学習に対するメタ技能ということができるが､ ここではアンドラゴジー





アンドラゴジーとペダゴジーの違いについて､ Knowles (1980) は４つの
ポイントについて表２のように比較しながら説明している｡ また Knowles,
Holton and Swanson (2005) では両者の比較を表３のようにまとめている｡
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36) Knowles (1980：邦訳)､ 3335ページ｡
37) Knowles (1980：邦訳)､ 39ページを参考に､ 筆者作成｡
表２ ペダゴジーとアンドラゴジーの考え方の比較37)
項目 ペダゴジー アンドラゴジー
学 習 者 の
概 念
学習者の役割は､ はっきり依存的な








































学 習 へ の
レディネス
社会からのプレッシャーが十分強け



















学 習 へ の

































な学びを促進する役割であるとしている｡ 企業における ｢自学｣ のプロセス
を促進する人事部門の考え方に通じる点があるといえる｡ 次に ｢学習者の経
験の役割｣ (これまで学んだ知識ではなく､ 学習者の個人的に経験したこと
を指す) について､ ペダゴジーはほとんど意味をなさないのに対し､ アンド

















3. 学習計画 教師による 学習者とファシリテーターによる
相互的計画のメカニズム
4. 学習ニーズの診断 教師による 相互アセスメントによる
5. 学習対象の設定 教師による 相互交渉による
6. 学習計画のデザイン 科目問題の論理 レディネスの連続
問題の単位
7. 学習活動 伝達技術 経験的テクニック (探究)
8. 評価 教師による ニーズの相互再診断
問題の相互測定
する (学習のレディネスを獲得する) としている｡ この点は企業における学
習においてはもっとも共通する点であるといえよう｡ Knowles (1980) はこ
こからより社会的な発達課題に対してレディネスを構築する､ としているが､
もちろんこれは企業においてボトルネックを解消しようとする､ 成果をより














(委員会のようなもの) の考え方とその設立､ 学習者のニーズの調査､ プロ
グラムの目的の定義､ 具体的な内容の検討とその実施､ そしてその後の評価
と多岐にわたる｡ 組織の性格にあった学習プログラムの設計や､ 企業でいう
目標管理的な学習目標の設定 (｢契約学習｣ という) など､ 経営学的・人的
資源管理的な考え方も多く取り入れられている｡ 基本的な考え方は前述の理
論的検討の通りであるが､ 特に強調されていたのは､ 学習者の経験をいかに
｢学習資源｣ として効果的な学習のために活用するか､ という点である｡ 学
習プログラムの設計はその点を重要視しておこなわれているのである｡
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39) Knowles (1980：邦訳)､ 3540ページ｡
この Knowles (1980) の成人学習について､ 中原 (2006) は ｢P-MARGE｣
という頭文字を取ってポイントを整理している40)｡
Ｐ…Learners are practical. (大人の学習者は実利的である)
Ｍ…Learner needs Motivation. (大人の学習者は動機を必要とする)
Ａ…Learners are Autonomous. (大人の学習者は自律的である)
Ｒ…Learner needs Relevancy (大人の学習者はレリーヴァンスを必要と
する)
Ｇ…Learners are Goal-oriented. (大人の学習者は目的志向性が高い)
Ｅ…Learner has life Experience. (大人の学習者には豊富な人生経験があ
る)




4. Gramsci と Freire の成人学習論
Knowles (1980) とは異なる視点で成人学習論の重要性を唱えているのが




れる (Freire, 1994) とはいえ､ 経営学や組織論における学習という観点か
らはなじみにくいところはあるかもしれない｡ しかしその研究からは ｢主体
性｣ ｢意識化｣ といった､ 成人学習論において重要な概念が提唱されている｡
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40) 中原 (2006)､ 3839ページ｡
それらを検討することは成人学習論にとって不可避である｡ 以下では彼らの
研究について概観することにする｡
 Gramsci (1988) の成人学習論
成人学習における主体性の重要性を提唱しているのが Gramsci (1988) で
ある｡ 彼は多様な取り組みの中で労働者の教育問題にも言及しているが､ そ
れは成人教育にも影響を与えている｡
Gramsci (1988) の成人教育理論の特徴は､ ｢社会的実践の場は､ いかなる
場といえども成人教育の場に変じうる｣41) という実践をもとにした学習とい





すなわち抽象的概念の 『機械的受け手』 とならねばならない｣ ｢具体的な知
識をないがしろにして､ 自分にとって何の意味もない､ たいていはすぐに忘
れてしまう公式と言葉で 『自分の頭をいっぱいにする』｣ と批判している43)｡
これは後述の Freire の ｢預金型教育｣ と通底する姿勢である｡ そして
Gramsci (1988) は生徒の主体性を教育の原動力として､ ｢生徒は自分のため
に､ 社会環境の助けを借りて､ (具体的な基礎知識の) 蓄えられた 『引き出
し』 を整理する｣ とし44)､ その実践性と現場性を活用した相互構成的な教育
の重要性を主張するとともに､ 学校における学習と仕事における学習の違い
を早くから指摘している｡ また､ 教授者と学習者という立場のヒエラルキー
を否定し､ ｢教師と生徒の関係は積極的であり､ 相互的であり､ したがって
すべての教師が常に生徒であり､ すべての生徒は常に教師である｣45) という
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41) Mayo (1999：邦訳)､ 70ページ｡
42) Gramsci (1988)､ 390ページ｡
43) Gramsci (1988)､ 390391ページ｡
44) Gramsci (1988)､ 391ページ (括弧内筆者加筆)｡
相互教授の関係を提唱している｡
その上で Gramsci (1988) は､ ２つの知識人のモデルを提唱している｡ １
つは ｢伝統的知識人｣ である｡ この社会集団はそれまで発展してきた歴史の
中にすでに存在していて､ 社会の変動があっても中断されない歴史的連続性
を有し､ 社会に対して影響力をもっているという｡ それに対してもう１つの




配グループ (たとえば一般の労働者) との仲介者となるのである47)｡ この考
え方は､ 仕事の現場から学習によって教授者が現れ､ 相互教授していくとい




 Freire (1970a ほか) の成人学習論




方を ｢預金型教育｣ (banking education) として批判している48)｡ 預金型教育
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45) Gramsci (1988)､ 432433ページ｡
46) Gramsci (1988)､ 377381ページ｡
47) Mayo (1999：邦訳)､ 6265ページ｡
48) Freire (1970a), p. 58. 邦訳書 (2011) では ｢銀行型教育｣ という訳語が当てられて
いるが､ Mayo (1999) の邦訳書 (2014) においては ｢預金型教育｣ の方が Freire
(1970a) の記述の文脈との整合性が高い (邦訳､ 310ページ) として､ 預金型教育と
いう訳語が推奨されている｡ 本論文もその趣旨にならい､ また銀行における教育とい
う誤解を避ける上でも､ 預金型教育を用いる｡
は知識が教師から生徒への一方通行で､ 生徒は預金 (知識) を預けられるだ
け､ 教師はそれを預けるだけという存在になる｡ 教師は知識を与え続け､ 生
徒はそれを忍耐を持って受け入れ､ 覚え､ 繰り返すことを強いられるような
スタイルである49)｡ このようなスタイルは抑圧された社会をそのまま反映す
ることになり､ 沈黙の文化を生み出すとしている50)｡ その結果として､ a)
教育する者はする者､ される者はされる者､ b) 教師は知っている､ 生徒は
知らない､ c) 教師は考える､ 生徒は (教師によって) 考えられる､ d) 教師
は言葉を言う､ 生徒は言葉をおだやかに聞く､ e) 教師は鍛錬する､ 生徒は
鍛錬される､ f) 教師が何をやるかを決め､ 実行し､ 生徒はそれに従う､ g)
教師は行動する､ 生徒は教師の行動を見て自分も行動したような幻想を持つ､








埋没させ､ 社会階層を固定化し､ 沈黙の文化を生み出す｡ しかしやがて教育
内容と現実の間に矛盾が生じ､ 欲求不満や対立が起こるとしている52)｡
その上で Freire (1970a) は預金型教育に代わる教育として､ 問題解決型
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49) Freire (1970a) では預金型教育という用語が使われているが､ Freire (1985) では
｢知識の栄養士的視点 (nutritionist view of knowledge)｣ という用語を提示している｡
｢学生は教師の選んだことばを詰めこまれるべきである以上､ ここに浮かび上ってく
る人間像の第一義的な特質は､ たやすく発見することが出来る｡ それは､ 意識が空洞
化され､ 知るために知識を詰めこまれるか､ 食料を与えられねばならない人間のプロ
フィールである｣ (Freire [1970b：邦訳]､ ７ページ､ 傍点省略) という視点は､ 預金
型教育と通底するものである｡
50) Freire (1970a：邦訳)､ 7981ページ｡
51) Freire (1970a：邦訳)､ 82ページ｡
52) Freire (1970a：邦訳)､ 8587ページ､ Mayo (1999：邦訳)､ 92ページ｡
教育 (problem-posing education) を主張する｡ 問題解決型教育の特徴は５点
にまとめることができる｡ それは教授者・学習者との相互教育的な関係､ 意
識化と注視､ 状況との関係性､ そして後述する実践と省察の重視､ 対話の重
視である｡
まずは教授者・学習者との関係性である｡ 先述のように Freire (1970a)
は預金型教育における教師と生徒という固定化された階層関係を否定してい
る｡ その上で ｢対話をとおして､ 生徒の教師と､ 教師の生徒は存在しなくな





教授者の側では教えながら学ぶ (learning by teaching)､ 学習者の側では主
体性・自律性につながるもので､ 成人学習にとっても重要な指摘である｡
次は意識化と注視である｡ Freire (1970a) の教育の目的は抑圧された人々
の人間化､ 自由と解放の実現であるが､ そのために必要なのが意識化である｡
それについて Freire (1970b) では､ ｢世界の中の存在 (being in the world)｣
と ｢世界とともにある存在 (being with the world)｣ という対比関係として
描いている｡ すなわち ｢動物は人間とちがって､ ただ世界のなかに存在する
にすぎない｣ のに対し､ ｢意識的な存在として､ 人間は世界のなかにあるだ
けでなく､ 世界とともに､ 他者とともに生きている｣ とする55)｡ 意識化によっ
て人間は ｢世界の中の存在｣ から ｢世界とともにある存在｣ になるといえる｡
Freire (1970a) は､ 学習者自らの状況や現実､ そして自分自身に対する意識
化であり､ その認識を作り上げる場が教育であるとする｡ そして複数の認識
主体による相互の認識行為によって認識対象を拡大し､ 教える側と教えられ
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53) Freire (1970a), p. 67. 邦訳は Mayo (1999：邦訳)､ 104ページ｡
54) Freire (1970a：邦訳)､ 102ページ｡
55) Freire (1970b：邦訳)､ 60ページ､ 傍点省略｡
る側の間の矛盾を超えていくことが必要であるとしている｡ そして意識化の
方法として Freire (1993) があげているのが注視 (coming of consciousness)
である｡ 注視は対象から ｢距離を置くこと (take distance)｣ による学習が
知識を生み出し獲得するプロセスにおいて最終的に重要になるとしている56)｡





に､ 省察と並んで人間に固有な特徴として ｢超越 (transcendence)｣ をあげ





中に省察を求めるものでなければならない｣60) として､ Freire (1970a) は状
況との相互作用を成人教育の中の要素として指摘している｡ これはのちの状




のでなければならない｣61)､ ｢問題解決型教育とは (中略) だれかが一方的に
情報を伝達されるのではなく､ 双方向のコミュニケーションの存在を必要と
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56) Freire (1993), pp. 108109.
57) Freire (1970b：邦訳)､ 61ページ､ 傍点省略｡
58) Freire (1970b：邦訳)､ 6162ページ､ 傍点省略｡
59) Freire (1970a：邦訳)､ 102ページ｡
60) Freire (1970a：邦訳)､ 105ページ｡






その上で Freire (1970a) は､ 対話を中心にした教育の重要性を説く｡ そ
の前提としてあげているのが､ 実践と省察である｡ Freire (1970a) は実践




にしては空虚になってしまうという64)｡ 現代での熟達論 (金井・楠見､ 2012)






は ｢世界の変革を引き受ける｣ という意思を持つことであり､ 対話を実りあ
るものにする｡ そしてコミットメントの前提となるのが世界や人間に対する
愛と謙虚さであるという65)｡ Freire (1970a) のコミットメントの対象は社会
変革であるが､ 教授者も学習者も学習活動に対する主体性が求められると考
えることができる｡ そして対話に対して求められるもう１つは信頼である｡
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62) Freire (1970a：邦訳)､ 100ページ｡
63) Freire (1970a), p. 36.
64) Freire (1970a：邦訳)､ 118119ページ｡ Freire (1970a) では ｢行為｣ と省察が結び
ついていて､ ｢実践｣ はより大きな社会的実践という意味で捉えられている｡ 本論文
での実践は行為も内包している｡





Freire (1973) はこれを､ 対話 (dialogue) と対話として成り立たない ｢反・
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66) Freire (1970a：邦訳)､ 87102ページをもとに､ 筆者作成｡
67) Fromm (1964) は ｢バイオフィリア (生を愛すること)｣ と ｢ネクロフィリア (死を
愛すること)｣ の２つの性向について､ ネクロフィリアが悪に向かう性向の１つであ
ると指摘するとともに､ バイオフィリアの発達に役立つ社会的条件として､ 周囲の環
境､ 豊かさ､ 不正をなくす､ 自由をあげている｡ Freire (1970a) は抑圧をもたらす
預金型教育はネクロフィリアから生じるとしている｡
68) Freire (1970a：邦訳)､ 125127ページ｡
表４ 預金型教育と問題解決型教育の比較66)
預金型教育 問題解決型教育






































このような対話をする場として､ Freire (1970a) は ｢文化サークル (cul-
ture circle)｣ を設定している｡ それは20～30人程度の集まりで､ コーディネー





Freire (1970a) の提唱する文化サークルにおける対話型教育は､ 参加観
察による調査､ 人々にとって重要であるテーマとしての言葉の抽出､ 視
覚的イメージへの変換 (コード化)､ 文化サークルにおける議論､ 発話
や理解による識字教育､ というプロセスになっている70)｡ 参加観察による調




論する ｢脱コード化｣ を行う｡ そこでは預金型教育ではなく問題解決型教育













・愛がない､ 傲慢､ 希望がない､ 信頼がな
い､ 無批判的
69) Freire (1973), pp. 4446 を参考に､ 筆者作成｡











わないバランスのとれた領域やテーマ設定は Wenger, McDermott and Snyder
(2002) も実践共同体において重要であると指摘している｡
Freire (1970a ほか) の成人学習論は､ 預金型教育と問題解決型教育の類
型､ 問題解決型教育の特徴､ 特に実践と省察のサイクル､ 対話を用いた教育
手法､ 文化サークルの概念と具体的な教育方法と､ 多岐にわたる特徴的な示




5. Mejirow (1991) の変容的学習
Mejirow (1991) は､ 成人学習論において ｢変容的学習 (transformative
learning)｣ という学習論を提唱している｡ 彼の学習論は､ ｢成人学習とはど
のような学習なのか｣ という根幹にあたる問題について､ ｢準拠枠 (frame of
reference) あるいは意味パースペクティブ (meaning perspective) を変容す
る学習｣72) であると明確な答えを提示している｡ この学習論が成人学習論に
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71) Freire (1970a：邦訳)､ 154196ページ｡
与えるインパクトは大きい (常葉布施､ 2004)｡ 以下では変容的学習理論に
ついてその内容をみていくことにする｡
Mejirow (1991) は社会構成主義や知識社会学の観点から､ 意味の認識や
学習には成人になるまでに獲得されている個人の準拠枠が大きく影響を与え
ているとする｡ ｢無批判に取り込まれた期待の習慣あるいは意味パースペク
ティブが､ 意味を把握しようとするさいには､ スキームとして､ 知覚上・解
釈上のコードとして機能する｣73) という考え方が変容理論の中心的な考え方
に存在する｡ つまり成人学習とは意味パースペクティブを変容させることで
あるとしているのである｡ ｢人間を､ より包括的で識別能力があり､ より広
がりがあり､ より統合された意味パースペクティブへと導くものはなんであ
れ､ 成人の発達を促すものとなる｣ のである74)｡
Mejirow (1991) は学習について､ ｢学習とは､ 私たちがすでに生成した意
味を､ 現在経験していることについて私たちが考え､ 行為し､ 感じる仕方を
導くために用いることを意味する｡ 意味づけることとは､ 自分の経験の意味
を理解したり､ 経験にまとまりを与える行為である｡ ＜意味とは解釈なので







パースペクティブ､ コミュニケーションの諸条件､ 行為の方向性､ 学
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72) Mejirow にとって ｢準拠枠｣ と ｢意味パースペクティブ｣ は互換的な概念であり､ 現
在は準拠枠の方が多く使われているという (常葉布施､ 2004)｡ 本論文は Mejirow
(1991) のレビューであるので､ ｢意味パースペクティブ｣ の方を主に用いる｡
73) Mejirow (1991：邦訳)､ 8 ページ｡
74) Mejirow (1991：邦訳)､ 11ページ｡
75) Mejirow (1991：邦訳)､ 16ページ｡
76) Mejirow (1991：邦訳)､ 19ページ｡







Mejirow (1991) の ｢意味パースペクティブ (meaning perspective)｣ は､
｢知覚､ 理解､ 想起の諸活動を支配するコード｣79) であり､ ｢ある人のこれま
での 『経験が､ 新しい経験を同化し変換させる』 場である前提構造｣ である
とされている80)｡ 準拠枠は意味パースペクティブによって構成されるもので､
｢象徴的モデルを投影する働きがあり､ 経験の意味について (通常は潜在的
に) 解釈し､ 評価をしたりするさいの信念体系に奉仕する｣ としている81)｡
両者は Kuhn (1963)､ そしてそれを援用した加護野 (1988) の ｢パラダイ
ム (paradigm)｣ や､ Goffman (1986) の ｢フレーム (frame)｣､ Bateson
(1972) の ｢心理的フレーム (psychological frames)｣ と類似した概念である
とする｡ 本論文もこれらの概念と互換的な概念であると考えることにしよう｡
そして意味パースペクティブは､ より具体的に特定の知識､ 信念､ 価値判
断､ 感情を解釈する時に用いられる ｢意味スキーマ (meaning schema)｣ を
生み出すとする｡ これらの概念が学習者の意味解釈に影響を与えると考えら
れる｡
その上で Mejirow (1991) は､ ４つの学習形態を前提としているとする82)｡
第１は ｢意味スキームによる学び｣ である｡ これは ｢以前から身につけてい
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77) Mejirow (1991：邦訳)､ 20ページ｡
78) Mejirow (1991：邦訳)､ 169ページ｡
79) Mejirow (1991：邦訳)､ 7 ページ｡
80) Mejirow (1991：邦訳)､ 61ページ｡
81) Mejirow (1991：邦訳)､ 61ページ｡
82) Mejirow (1991：邦訳)､ 126129ページ｡
た意味スキームをさらに多様化し､ 磨きをかける学習､ あるいは習得した準
拠枠のなかで学ぶこと｣ である｡ 第２は ｢新たな意味スキームを学ぶこと｣
である｡ これは ｢一貫している意味や､ 既存の意味パースペクティブと両立
できるような新しい意味を創り上げること｣ である｡ 両者は加護野 (1988)
の用語でいえば ｢パラダイム内学習｣ であり､ 両者では意味パースペクティ




容による学び｣ である｡ これは ｢ゆがんだ不完全な不完全な意味パースペク
ティブが土台とする特定の想定を省察し批判することを通じて気づくように
なり､ さらには意味を再構成してパースペクティブを変容していく｣ 学習で
ある｡ 加護野 (1988) の用語でいえば ｢パラダイム転換学習｣ であり､ この
第３と第４の学習形態が変容的学習である｡ そして変容的学習の原動力は意
味パースペクティブに対する省察 (reflection) である｡ それには自分が何を
考え認識しているのかを省察する ｢内容の省察｣､ 行為の効果を検証する
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83) Mejirow (1991：邦訳)､ 148150ページ｡
84) Mejirow (1991：邦訳)､ 151152ページ｡
どまらず､ 成人の発達という長期的な文脈においても､ さらにいえば個人の
























85) Mejirow (1991：邦訳)､ 152ページを参考に､ 筆者作成｡
わっているとする86)｡ それは変容的学習は ｢いっそう包括的で識別能力があ
り､ 広がりのある､ 統合されたパースペクティブが発達する可能性｣ を指摘
している87)｡





Kolb (1984) は ｢経験学習 (experiential learning)｣ の理論を提唱している｡
その理論は教育学のみならず経営学における学習研究でも様々なところで援
用されているが (例えば松尾､ 2006；2011)､ 成人の学習では経験が重視さ
れるがゆえに､ Kolb (1984) の経験学習理論は成人学習の理論としてもとら
えることができる｡ 以下ではその理論についてみていくことにしよう｡
Kolb (1984) は経験学習理論を提唱するにあたって､ 経験から学ぶ理論は
３つの源流が存在するとして､ Lewin 派の理論 (Lewin, 1948)､ Dewey の






セスを基礎にしていることがその特徴である｡ Lewin (1946) はアクション・
リサーチ (action research) について､ ｢社会行動の諸形式の生ずる条件とそ
の結果との比較研究であり､ 社会行動へと導いていく研究｣ であるとしてい
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86) Mejirow (1991：邦訳)､ 226ページ｡
87) Mejirow (1991：邦訳)､ 219ページ｡
88) Kolb (1984), p. 29.
る89)｡ そして実践的なアクション・リサーチが､ 計画､ 実施､ 事実発見､ そ
れをもとにした次の計画の準備の循環過程からなる合理的社会管理と同じよ
うに実施されるべきであるとしている90)｡ それをもとに Kolb (1984) は､ 具
体的経験､ 観察と省察､ 抽象的概念の形成と一般化､ 新しい状況での概念の
含意についての検証という循環過程からなる経験学習モデルとして図４のよ
うにまとめている｡
Dewey の経験学習モデルもまた循環構造になっている｡ Dewey (1938b)


















89) Levin (1948：邦訳)､ 271ページ｡ なお旧字体は適宜現代の漢字に修正している｡
90) Levin (1948：邦訳)､ 274276ページ｡
91) Kolb (1984), p. 21を参考に､ 筆者作成｡





れるとしているのである92)｡ Kolb (1984) はこの Dewey (1938b) の主張を図
５のようなモデル図に表している｡
Piaget の学習・認知発達モデルについては Kolb (1984) は､ Flavell (1963)
をもとに考察している94)｡ Piaget の知能の発達段階モデルについては､ 反射




の時期 (period of preparation for and organization of concrete operation)､ 抽
象的命題の世界まで処理することができる形式操作の時期 (period of formal
operations) という大きな段階がある95)｡ Kolb (1984) はこの発達段階と学習
を組み合わせるとともに､ ４つの発達段階を具体的－抽象的､ 内化的－行為
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図５ Dewey の経験学習モデル93)
衝動１ 衝動２ 衝動３ 目的
判断１ 判断２ 観察１ 判断３ 観察２ 観察３
知識１ 知識２ 知識３
92) Dewey (1938b：邦訳)､ 106108ページ｡
93) Kolb (1984), p. 23を参考に､ 筆者作成｡
94) 本論文では Flavell (1963) に加えて､ Piaget (1970) も参考にした｡
95) Flavell (1963：邦訳 [上])､ 123125ページ｡
的という２軸で分類している｡
そしてそれぞれの段階での発達を促進するような学習スタイルに対して､
制定的学習 (enactive learning)､ 象徴的学習 (ikonic learning)､ 帰納的学習
(inductive learning)､ 仮説演繹的学習 (hypothetico-deductive learning) とい
う名称を与えている｡ それをまとめたものが図６である｡
以上のように経験から学ぶ学習の３つの源流ともいえる理論について整理
したところで Kolb (1984) は､ 先述の通り３つのモデルに共通する点として､
まず１つめに､ 世界のとらえ方についての二項対立によるコンフリクトが存
在し､ その解消の結果として学習が生じるという点をあげている｡ Lewin 派























96) Kolb (1984), p. 25を参考に､ 筆者作成｡
というようなことである｡ この考察を踏まえて Kolb (1984) は､ 緊張・コン
フリクト解消プロセスとしての経験学習として４つの学習能力を定義してい
る｡ それがバイアスなしに完全にオープンに新しい経験に自らを熱中させる
｢具体的経験能力 (concrete experience abilities：CE)｣､ 多くのパースペク
ティブにおいて経験を省察し観察する ｢省察的観察能力 (reflective observa-
tion abilities：RO)｣､ 観察を論理的で実質的な理論に統合した概念を創造す
る ｢抽象的概念化能力 (abstract conceptualization abilities：AC)｣､ 意思決







習は再学習である｣98) という Kolb (1984) の主張が結実しているものでもあ
る｡
Kolb (1984) は学習を知識を生み出すプロセスであるとした上で､ 経験学
習のプロセスと構造､ およびそこで生み出される知識について考察している｡
そこでは経験学習の４つの学習プロセスは､ ２つの分類次元において二項対
立的な関係にあるとする｡ １つめの次元は ｢理解 (prehension)｣ であり､
世界における経験をどのように把握しとらえるかという観点から､ 具体的経
験と抽象的概念化の二項が対立する関係にある｡ それは概念的解釈と象徴的
表象を通して理解する ｢了解 (comprehension)｣ と､ 直接経験の実体的に感
じられる質によって理解する ｢体得 (apprehension)｣ とに分類される｡ 言
葉上は分類しづらい概念であるが､ 具体的経験と抽象的概念化それぞれのプ
ロセスにおいて､ 経験をどのように把握して学習につなげるかというやり方
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97) Kolb (1984), p. 30.
98) Kolb (1984), p. 28.
と考えることができる｡
もう１つの次元は ｢変容 (transformation)｣ である｡ 経験の把握や象徴的
表象を変容するという観点から､ 両極において省察的観察と能動的実験の二
項が対立する関係にある｡ それは内面的省察を通じた ｢収束 (intension)｣
と､ 外部世界の能動的な外的操作を通じた ｢拡張 (extension)｣ とに分類さ
れる｡ この２軸を考慮することで､ Kolb (1984) の意図する二項対立的コン
フリクトの解消による学習という考え方をより正確に理解することができる｡
そして経験を体得によって把握し収束によって変容することで ｢発散的知識
(divergent knowledge)｣ が､ 経験を了解によって把握し収束によって変容す
ることで ｢同化的知識 (assimilative knowledge)｣ が､ 経験を了解によって
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99) Kolb (1984), p. 40を参考に､ 筆者作成｡
把握し拡張によって変容することで ｢収束的知識 (convergent knowledge)｣
が､ 経験を体得によって把握し拡張によって変容することで ｢調節的知識
(accommodative knowledge)｣ が獲得できるとしている100)｡ 以上のような
Kolb (1984) の経験学習モデルは､ 図７のように整理される｡
Kolb (1984) の経験学習モデルは個人の内的な学習に限定されているわけ
ではない｡ それは図７をみても明らかであるが､ Kolb (1984) ではそれを個
人と環境との間の交流 (transaction) という言葉で表現している｡ 相互作用
(interaction) よりも交流 (transaction) の方が経験学習には適切な言葉であ






る｡ それは ｢経験｣ という言葉のもつ､ 主観的個人的なものと､ 客観的環境
的なものの相互浸透・相互関連的な複雑な経験のあり方を象徴している｡
Kolb (1984) の経験学習モデルは､ ここから成人学習・生涯学習の視点を
取り入れていく｡ つまり経験学習に発達というもう１つの次元を取り入れた､





３次元モデルの構築にあたって Kolb (1984) は､ 成熟段階を 3つに分類し
ている｡ 最初の段階は獲得 (acquisition) である｡ 誕生から青年期まで､ 基
本的な学習能力と認知的構造の獲得の段階である｡ 先述の Piaget の認知発
松 本 雄 一76
100) Kolb (1984), p. 4042.
101) Kolb (1984), p. 140.
達モデルに従って人は成長する｡ 次の段階は個別化 (specialization) である｡
これは公式教育・キャリアトレーニング・仕事や個人の生活における初期経
験によって拡張される段階であり､ 文化的・教育的・組織的社会化の力によっ
て形成される人々は､ 選択したキャリアパス (広い意味で､ 人生全体の) に
おいて遭遇する特定の生活課題に練達することを可能にする､ 適応の個別化
の中で､ 能力を増大させながら発達していく｡ 最後の段階は統合 (integra-
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Kolb (1984) の経験学習論は､ 現場での学びを促進する理論の中核を成し






Jarvis (1992) は､ 成人学習論において経験学習を基盤にした理論を展開
している｡その議論の特徴は､彼の提唱する ｢学習の逆説 (paradoxes of learn-
ing)｣ である｡ それは ｢人は教え学び､ 確認し革新し､ 受容し反逆する｡ 世
界は愛と権力､ 残虐と関心､ 愛他主義と自己中心主義である｡ 複雑で逆説的
な世界｣ の中で生きる社会存在の逆説であるとする｡ さまざまな逆説的な関
係性の間に学習があるという考え方である｡
Jarvis (1992) は､ 経験には２つの次元があり､ 一次経験 (primary experi-
ence) と二次経験 (secondary experience) があると主張する｡ 一次経験は
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Jarvis (1992) は学習のプロセスは人の人生と生活する社会文化的環境と
の間の､ 経験が起こる交点で起きるとしている｡ この社会文化的プロセスの
中で､ Jarvis (1992) が強調するのが､ 内化 (internalization) と外化 (exter-
nalization) である｡ まず内化について､ Jarvis (1992) は学習は個人にとっ
て明らかに客観的な何かを内化したり変容したりする問題であるとする｡ 人
は生まれてから､ 言語や知識､ スキル､ 価値観､ 信念といった要素の総体で
あり､ 社会存在を存在たらしめるものである｡ 学習は一方ではそのような客




いくが､ 学習は順応する以上のものであると Jarvis (1992) は主張する106)｡
成長に伴い､ 次第に自分自身について考え､ 質問したり実験したりするよう
になる｡ 自立するにつれ､ 外的な文化的刺激や反応を様々な方法で処理する
ようになる｡ これが外化の始まりであると Jarvis (1992) は考える｡ 彼は





を可能にする｡ Jarvis (1992) は内化と外化､ すなわち文化を内的に取り入
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103) Jarvis (1992), p. 14.
104) Jarvis (1992), pp. 1722.
105) Jarvis (1992), p. 14.
106) Jarvis (1992), p. 20.
107) Jarvis (1992) は正統化について､ ｢正統化は物事を自然で正しいものとして存在さ
せるプロセスである｡ 法律で行為を正しいものにする法制化 (legislation) とは異な













逆にそこへ向かう矢印 (外化) もある｡ そこから戻ってくる別の点線の矢印
は､ 外化の結果少し変化して戻ってくる｡ その繰り返しの結果､ 客観化され
た文化も変化していく (点線の円) し､ 個人もまた変容する｡ この社会文化
的相互作用について Jarvis (1992) は､ ｢この逆説は深遠なものである｡ なぜ
なら学習は社会的順応の中心にあると同時に､ 社会的変化の中心にもある｡







108) Jarvis (1992), pp. 2224.
109) Jarvis (1992), pp. 2224.
110) Jarvis (1992), p. 25を参考に､ 筆者作成｡
学習能力がなければ社会も人間性もない｡ しかし逆説的に､ 学習はまたある
形態の変化を生み出すのを助ける｣ としている111)｡
このような学習に対する前提のもと､ Jarvis (1992) は経験学習の理論を
展開していく｡ まず彼が規定しているのは､ 行為の種類である｡ 学習は人生
全体を通じて起こるが､ 時間的・空間的・関係的な意識的生活交点において


















































111) Jarvis (1992), pp. 2224.
112) Jarvis (1992), pp. 5258.
113) Jarvis (1992), p. 58を参考に､ 筆者作成｡
表５において意識的行為は非行為 (nonaction) と行為 (action) に大別さ
れている｡ まず非行為については､ 個人と社会状況との調和と安定が損なわ
れている状態である ｢混乱 (anomic)｣､ 行為したいとは思っても､ 強大な他
者がそれを妨げている状態である ｢妨害 (preventive)｣､ 外界からの圧力で
行為はするものの反応に失敗する ｢非反応 (nonresponse)｣ の３つの類型が
ある｡ これらの非行為によっては経験学習は起こらない｡
対して行為には５つの類型がある｡ それは何が起こるかよくわからないが
実行して結果をみる ｢実験的・創造的 (experimental/creative)｣､ 繰り返し
やってみることで手続きの連続を記憶する ｢反復的 (repetitive)｣､ 社会状
況をよく理解した上で､ 仮説を持って行為する ｢仮説的 (presumptive)｣､
モニタリングレベルは低いが､ 行為する規範も結果も深く理解している状況

























114) Jarvis (1992), p. 71を参考に､ 筆者作成｡
で行う意味ある行為である ｢儀式的 (ritualistic)｣､ そして既存の生活状況か




る｡ Jarvis (1992) がその学習プロセスのモデルにしているのは､ 先にみた
Kolb (1984) である｡ その経験学習モデルに自身の調査も加味して構築した
のが前ページ図10のモデルである｡
これをもとに Jarvis (1992) は､ 表６のような９つの学習の類型に分類し
ている｡























1 → 3 → 7 → 4 または 9
1 → 3 → 6 → 4
1 → 3 → 5 → 8 → 6 → 4 または 9
1 → 3 → 6、可能であれば 8→ 6、
それから４または 9
1 → 3 → 7 → 8 → 6 → 9
1 → 3 → 5 → 7 → 8、
必要なら多くの場合 5→ 8→ 6→ 9
1 → 3 → 7 → 5 → 8、
必要なら多くの場合 7→ 8→ 6→ 9
※省察的学習のそれぞれの形態は、適合と変化という２つの成果をもたらす。
115) Jarvis (1992), pp. 5865.
116) Jarvis (1992), p. 72を参考に､ 筆者作成｡ 右の数字は､ 学習プロセスモデルにおい
て､ それぞれの学習形態がたどるルートを示している (pp. 7278)｡
ている｡ それは確信に基づいて行動しその通りになる ｢推定 (presumption)｣､
考えられる状況にいなかったりしてしっかり考えない ｢非考慮 (nonconside-
ration)｣､ 学習自体を拒絶する ｢拒否 (rejection)｣ がある｡ それに対して非
省察的学習 (nonreflective learning) は､ 学習は行われているが､ そこに省
察が行われていない学習形態である｡ それは潜在的な意識で行われており､
学習の意識もはっきりしない ｢前意識的学習 (preconscious learning)､ 訓練
を通じて高いレベルの身体的運動によって身体技能を学ぶ ｢技能学習 (skill
learning)｣､ 暗記的に知識を取り入れる ｢記憶 (memorization)｣ がある｡ こ
れらの学習は社会的再生産のプロセスを代表するものであるが､ 個人は変化
しても､ 社会構造は問い直されないし変化しない｡ そして省察的学習 (re-
flective learning) には､ 座禅のようにより広い社会的現実と関わることはな
く､ じっくり自分の経験を考えて結論に至る ｢沈思黙考 (contemplation)｣､
プロフェッショナルが自分の自分について考え､ 新しい技能を生み出すよう
な ｢省察的技能学習 (reflective skill learning)｣､ そして理論が実践の中で試
行され､ 結果として社会現実をとらえる新しい形態の知識を生み出す ｢経験
学習 (experimental learning)｣ がある117)｡



















117) Jarvis (1992), pp. 7278.
118) Jarvis (1992), p. 79を参考に､ 筆者作成｡





Jarvis (1992) は経験や行為の種類を類型化し､ それをもとに精緻な学習
モデルを構築している｡ それは内化と外化の相反する社会文化的行為をもと
に､ 社会に適合しつつ社会を変革するというものであった｡ そしてこの成人
学習論を Jarvis (1993) では､ 社会変革や政治運動を推進する原動力として
の生涯学習論に発展させている｡
8．Cell (1984) の経験学習論
Cell (1984) もまた､ 経験学習のモデルを提示している｡ 彼はBateson
(1972) の学習理論を援用し､ 経験学習の段階的なモデルを考えている｡ そ
こでは ｢すべての意味ある経験学習は学習者内の変化である｡ 行動､ 解釈､







考える必要があると Cell (1984) は考えている120)｡ その上でその変化をもた
らす学習形態を４つに分類している｡ それは反応学習､ 状況学習､ 状況横断
的学習､ 超越的学習の４つである｡
反応学習 (response learning) を考えるにあたり､ Cell (1984) はそれとた
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119) Cell (1984), p. 28.
120) Cell (1984), p. 40.













も必要である｡ それが自由 (freedom) につながると Cell (1984) は主張す
る121)｡
２つめの学習形態は状況学習 (situation learning) である｡ これは特定の
状況の解釈を変えていく学習である｡ 特定の温度や湿度になったら作動する
エアコンのサーモスタットを例に出しているが､ どのくらいの温度になった







３つめの学習形態は状況横断的学習 (transsituation learning) である｡ こ
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121) Cell (1984), pp. 4143.









そして４つめの超越的学習 (transcendent learning) では､ 個々の状況を
解釈するための新しい可能性 (新しいツール) を提供するような､ 有効な概
念に修正したり､ 新しい概念を生み出したりするような学習である｡ 科学者
や研究者の新しい発見がそれにあたる｡ Cell (1984) はそのような概念は社
会的交流の道具であるので､ 新しい概念の創造は集団間の交流の一部になる
ことによってもたらされるとする｡ 人間の創造性は意味の構造に触れること
で､ 人を人たらしめ､ 他者と交流することを可能にする｡ それによって新た
な意味が創造されるのである124)｡
Cell (1984) の経験学習モデルは､ 学習の段階が徐々に進む中で､ 既存の






Rogers (1971) は現場での教育実践から､ 成人学習の理念と方法について
研究している｡ 彼女はまず ｢教えるとき第一番にくるべきは教科ではなく顧
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は Knowles (1980) の立場と軌を一にする｡ Rogers (1971) の特徴としては､
学習者個人だけではなく､ 集団としても理解することを推奨していることが
あげられる｡ その集団をまとめるために､ 教授者のリーダーシップについて
言及している｡ Lewin のリーダーシップ類型論 (Lewin, Lippitt and White,
1939) を用いて､ 成人学習の教授者も専制的リーダー､ 放任的リーダーで
はなく､ 民主的リーダーになることで､ 創造性を発揮させたり､ 成績を上げ
たりすることにつながるとしている127)｡ また集団を ｢一連の識別できるライ
フ・サイクルを通過していく｣ と考え､ 形成 (forming)－波乱 (storming)－
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125) Rogers (1971：邦訳)､ 9ページ｡
126) Rogers (1971：邦訳)､ 2123ページ｡
127) Rogers (1971：邦訳)､ 103105ページ｡
る128)｡ この集団のライフ・サイクルを考慮して､ ディスカッションやロール・
プレイ､ ケーススタディなどの各種手法を用いるべきであるとしている｡

















まず１つめに､ 基本的なところから整理すると､ 成人学習論は､ ｢成人は
どのように学ぶのか｣ と ｢成人をどのように教育するべきなのか｣ という２
つの視座をもっているということである｡ 前者を ｢成人学習論｣､ 後者を
｢成人教育論｣ と呼ぶこともできよう｡ Kolb (1984) や Cell (1984)､ Jarvis
(1992) などの経験学習論は成人の学習スタイルについて提唱しているし､
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128) Rogers (1971：邦訳)､ 105112ページ｡




その上で２つめに､ ｢子どもの学び｣ と ｢成人の学び｣､ および ｢子どもの
学び方｣ と ｢成人の学び方｣ は異なるということも Knowles (1980) を中心
にして明確にされていることである｡ 経営学の対象にする組織成員は基本的
に成人が中心であることはいうまでもない｡ そこから ｢組織成員が学ぶ｣





盤的資源にすること (Kolb, 1984; Cell, 1984; Jarvis, 1992)､ 実践をもとに
した省察により学ぶこと (Dewey, 1933; 1938a; Mejirow, 1991)､ 学習者と
しての成人の主体性､ 自律性を形成すること (Gramsci, 1988; Freire, 1970a
ほか)､ 学習主体としての成人と周囲の状況との相互作用を重視すること
(Freire, 1970a ほか; Mejirow, 1991; Cranton, 1992)､ というふうにまとめる
ことはできよう｡ 同時にこれは組織や職場における学習を進める上での基本
的前提であるといえる｡






























































Jarvis (1992) 省察的学習 非学習・非省察的学習
Cell (1984) 状況横断的学習・超越的学習 反応学習・状況学習
Rogers (1971) 学習者第一 (教授者第一)
それはまた､ 組織や職場における学習についても同様である｡ 組織学習に









ない (Lave and Wenger, 1991)｡ しかし､ 実践共同体理論が仕事の中での学
習を主に対象にしているがゆえに､ 成人学習論の提唱する具体的な学習手法
は､ 実践共同体に多くの示唆をもたらす｡ それ以前に､ 共同体への参加を通
じた実践を通じて技能を学び､ 成員としてのアイデンティティを構築してい







トとニーズ重視 (Lindeman, 1926)､ 思考､ 価値観､ 態度の変化につながる
(Cranton, 1992)､ 課題達成型､ 能力開発型 (Knowles, 1980)､ 問題解決型､
意識化と注視 (Freire, 1970a ほか)､ 経験学習のサイクルモデル (Kolb, 1984)､
状況横断的・超越的学習 (Cell, 1984) などである｡ 特に Jarvis (1992) は､
学習につながる経験とつながらない経験や行為を区別し､ 経験の質が重要で
あることを強調している｡ 実践共同体研究にこの経験の質という観点を導入






念に理論的差異が存在している (松本､ 2012a; 2013b)｡ そのことは実践共
同体研究の可能性の広がりを示すとともに､ Lave and Wenger (1991) の提
示した実践共同体概念が､ 他の研究によって拡張されていることを意味して
いる｡ その概念的拡張を読み解く鍵の１つが､ 成人学習論のもたらす成員の
高次学習・変容的学習というものではないであろうか｡ Lave and Wenger
(1991) が正統的周辺参加によって高次学習を達成できることを主張してい
ないわけではない｡ アルコール依存症者は患者の共同体であるアルコホリッ
ク・アノニマス (AA) への参加と実践を通じて､ アイデンティティの変容
が起こっている事例が用いられているからである129)｡ しかし Lave and
Wenger (1991) が考慮に入れてはいるものの強調しきれなかった点は､ 実践
共同体の多重成員性 (multimembership) であるといえる｡ Brown and Duguid
















(成人が)｣ ｢いつ (学習の必要性が認識されたとき)｣ ｢何を (パースペクティ
ブ変容)｣ ｢どのように (経験をもとに実践と省察によって)｣ ｢なぜ (意識化
と変容のために)｣ という議論は詳細になされているが､ 5W1Hの最後の１




(OJT)､ 企業 (Off-JT)､ 企業外 (自己啓発) である｡ そこに学習の ｢第３の
場所 (Oldenberg, 1989)｣ として実践共同体の存在意義があるのである｡
成人学習論が ｢学習のコミュニティ｣ を考慮していないわけではない｡
Freire (1970a) は対話を基盤にした問題解決型教育の舞台として ｢文化サー
クル (culture circle)｣ を設定しているが､ これはまさに実践共同体である｡






ことから始めるというやり方もあるという点である｡ Orr (1990) のコピー
機修理技術者の事例のように､ 明らかに知識共有活動が行われているにもか
かわらず､ 当事者が学習環境と思えていないこともある｡ あるいは松本
(2010) のように､ 親睦目的で構築した共同体が､ 技能学習の実践共同体に
発展することもある｡ Wenger, McDermott and Snyder (2002) の実践共同体






Lindeman (1926) や Rogers (1971) が重視している点であり､ また一方向的
な教授内容決定を批判する Gramsci (1988) や Freire (1970a ほか) の主張
でもある｡ 学習者と状況の相互作用を前提とする成人学習論であれば､ 学習
者同士の相互構成的な学習内容の構築が重要であることに異論はないはずで
あり､ この点こそが Wenger, McDermott and Snyder (2002) が実践共同体の
発展的緊張 (developmental tensions) としてあげるトレードオフ課題でもあ






ることができるからである｡ 松本 (2013b; 2014b) は実践共同体特有の学習
スタイルとして､ 正統的周辺参加に基づく ｢共同体内学習｣､ 人的ネットワー
クの構築による ｢共同体外学習｣､ 公式組織と実践共同体の多重成員性に基
づく二重編み組織の ｢循環的学習｣､ そして複数の実践共同体に所属するこ
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